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直接的に必要とされる知識 ･技能としての ｢基礎 ･
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って問題の所在や課題解決の筋道が鮮明となる｡大
まかにいえば算数などにおいては ｢問題｣が発間と
なっているのだが,より仔細に見れば,授業目標と
の関係において ｢問題｣の何に焦点化して思考する
かを方向づける ｢発間｣が必要となるのである｡そ
うした発間を吉本は ｢限定発間｣ 17)として定式化し
た｡その意味で算数の場合も｢問題｣が常に ｢発間｣
として機能するわけではない｡
エブリもまた問題解決においては,問題設定の精
微化が必要となるという18)｡設定された問題をより
明確に認識すればするほど,解決に近づくことにな
る｡｢(問いが)明瞭に設定されるなら.なかば問題
は解決された｣ということができる｡ある見方をも
つということは,問題をより明確に把握するという
ことであり,問題を解決に導くということである｡
それゆえ教師は生徒とともに問題の要素を取 り上
げ,それを巧みに並べ必要な追加情報を与え,ある
いはそれを生徒自身で得られるよう手助けをする｡
一つの主要問題はいくつかの部分的な問題に分解さ
れ,その一つの問題はその前の問題の成果とつなが
っており,後出の問題によって全体の関連が開示さ
れる｡エプリのことばを繰り返せば,いま解こうと
している問いの中に,それまでの学習とこれからの
学習が核心的に存在している｡
ただ,主要発間がより限定的な発間にどの程度分
解されて提示されなくてはならないかについて固定
的な答えがあるわけではない｡発間というのはつね
に,子どもの思考を学ぶべき対象に向けて限定をか
けるという性質を備えており.その限定の幅はその
学習に取り組む学習集団の質に規定されるものであ
ろう｡
(4)学習の形態
授業においては常に子どもたちの学習活動があ
る｡子どもたちに学びの活動が無ければ授業は意味
を成さない｡学習活動は常に一人ひとりの子どもに
おいて成立しなくてほならないが,授業の場面では
三つの外的な学習形態が区別される｡つまり,個別
学習,小集団学習,一斉学習であるoどの学習形態
にあっても一人ひとりの学習活動はあるが,個別学
習は自分一人での行為であり,あとの二つは相互作
用的な学習活動であり,集団の大きさが形式的な違
いとしてある19)｡こうした学習形態はただ眼に見え
る形態 (形式)が問題となるだけではなく,その学
習機能 (働き)とともに考察し指導することが重要
となる｡
何のねらいもなく,機械的にどれかの学習形態を
選択することはない｡また学習内容の特質が学習形
態と深くかかわってもいる｡美術や技術の時間での
作品づくりでは個別的な作業や活動が多くなるだろ
うし,理科の実験などでは小集団での活動がなされ
る｡しかしそうした授業においても他の学習形態が
全く無しに授業がなされるわけではない｡授業の展
開を作りだすためには学習内容と関連づけながら.
有効な学習形態の指導計画を立てる必要がある｡
こうした三つの学習形態は,まず一時間の指導計
画での位置づけが考えられる｡通常の授業では,塞
本的には三つの学習形態が位置づけられることで学
習活動をより確かなものとすることができる｡
(i)個別学習
個別学習においては一人で考え作業し表現すると
いった,子ども一人でやることへの指導や援助が問
題となる｡授業では常に学習内容に則した一人ひと
りの確かな学びを育てなければならない｡その意味
で学習はどの形態を採用しようとも,常に個別的に
成立している｡しかし三つの学習を形態において区
別して個別学習を計画化することで,一人ひとりの
学習課題がより明確になる｡ただその場合,重要な
ことは,その課題をもっともよく達成できるレベル
ともっとも困難を感じるレベル (子どもたち)の活
動予想とそれらに対する指導や働きかけの構想であ
る｡いつも同一の子どもが特別な働きかけを必要と
しているわけではなく,授業の内容や授業の進展に
よって取り立てての働きかけを必要とする子どもは
変わってくるし,またそうでなければ働きかけとし
て意味を成さない｡
(l'r)小集団学習
小集団学習にあっては自由な意見交換や個人の思
考の確かめや深まり,さらには学習に対する仲間同
士の励まし合いも促される｡授業が一斉学習で終始
するとその流れについてこられなかったり脱落して
しまう子どもが出てくる｡また,自分の考え方を発
表したいと思っても一斉学習ですべての子どもが発
表できる時間的な余地は少ない｡小集団を活用すれ
ばその中で自分の意見を発表できるし,まさに身近
に仲間との意見交換が可能となる｡しかしこれらの
ことも自動的に生みだされてくるというものではな
い｡どんな原理と人数で小集団をつくるのか,小集
団におけるリーダーの位置づけや役割は何か,どの
授業局面で小集団学習を行うのか,どの程度の時間
で等々,そこには話し合いの仕方の指導や励まし(秤
価活動)が不可欠なのである｡
小集団学習の導入は,子どもの意見がでないから
話し合いをさせるというのではない｡｢わからない｣
を含め,一人ひとりが課題に対して一定の思考をも
って意見交換を行うことが重要なのである｡そのよ
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うな授業局面は,一般的には,主要発間に対する各
自の最初の意見交換,及び一斉場面で多様な思考(意
見)が整理された後に一人ひとりの考え方を明確に
するときである｡小集団での意見交換においては,
そこで一つの意見にまとめるのではなく自己の考え
をより明確にするということが課題となる｡提示さ
れた幾つかの思考をさらに深めたいというのであれ
ば.同じ考え方をもつ者同士でグループをつくらせ
論議を深めるという方法も可能である｡その場合に
は固定的な小集団は一時的に解体される｡
(i)-斉学習
一斉学習というのは,授業の基本形態である｡通
常の授業は一斉学習を指導の基本原理として個別学
習と小集団学習とが位置づけられている｡授業では,
一方で個別学習が貫かれているとともに,他方では
一斉学習が貫かれているといってよい｡クラス単位
で授業が展開しているとき,それは基本的には一斉
学習を行っているのであり,その授業に参加してい
る子どもたちに最大限の学習成果を与えようとして
いる｡その場合もちろんクラスの適正規模というも
のが問題となるが,それは小さければ小さい方が良
いというものではない｡いくつかの小集団学習を構
成できる規模が望ましい｡
クラス単位の授業においては,授業課題はそのク
ラス全体に提示される｡そこではまず教師対クラス
全体の関係が問題となる｡一斉授業の成立のために
は,教師の問いかけや説明に対してまた仲間同士の
発言に耳を傾けることのできるクラスに対する指導
が不可欠となる｡また,提示された授業課題をクラ
ス全体で達成していくという構えを育てなくてはな
らない｡個別学習と小集団 (班)学習を含みこんだ
一斉授業のモデル20)を吉本は ｢分化･対立｣から｢共
感 ･統一｣の螺旋的な展開として提示した｡授業課
題は,子どもの中に ｢落差｣｢分化｣｢対立｣を生み
出すのであり,それらを個人学習や小集団学習の中
に解消してしまうのではなく,それらを媒介とて,
そうした矛盾をより豊かな思考や表現を生み出すも
のとして一斉学習を位置づけた｡一斉学習の本質は,
課題をめぐる子どもたちの ｢発達の最近接領域 (the
zoneofone'sproximaldevelopment)｣の中で.様々
な思考や意見の交換や論争によって,一人ひとりが
確かで豊かな学習を生み出すというところにある｡
5.｢授業展開｣と指導の見とおし
以上,一時間の授業の扱いについて論じてきたが,
｢授業展開｣は長期的な兄とおしにおいてつくり出
されるものでもある｡一時間一時間の授業の積み重
ねとともに,｢授業展開｣を成立させるという長期
的な指導の兄とおしがまた重要となる｡
(1)単元レベルの学習内容
一時間一時間の授業の中で子どもは教科内容と教
科を学ぶ力を獲得していくのだが,全ての授業が同
じような トー ンで展開される訳ではない｡一時間の
授業展開をつくり出すためには,当然,-単元 -
学瓢 さらには年間を見とおした長期的な指導の計
画が必要なのである｡一時間の授業展開にはそうし
た長期的な指導の鬼とおしが伏線としてあるのであ
り,やみくもに一時間の授業に力を注ぐということ
はない｡一時間の授業展開は,少なくとも-単元の
兄とおしのもとに構想されている｡仮説実験授業の
『授業書』は,基本的には単元レベルの指導の書であ
り,各授業は単元全体の流れを念頭に構想されてお
り,最初の ｢問題｣が最もやさしい問いとは限らな
いのも単元全体の学習プランと関係している｡
また,教材のアクセントをつけた級の大切さを強
調して斎藤は次のように言う｡｢私の学校では,ず
いぶんたくさんの補充教材をつかっているが,それ
でも二月の終わりには全教科を全部終わってしま
い,三月はゆっくりと,年間の学習のまとめをした
り,学年末の学級行事などをすることにしている｡
それができるのである｡21)｣こうしたことは,教材
に対する教師の見識や兄とおしをもとに,いくつか
の大事な教材についての徹底的な学習によって実現
されるものであり,すべての教材を事務的に平板に
扱うことで実現されるものではない｡｢本質-の勇
気｣が求められているのである｡
長期的な兄とおしには,教材の扱いの軽重ととも
に多様な学習活動の計画化がある｡例えば,-単元
の中で ｢思考 ･理解｣を中心とした授業とともに,
記憶 ･習熟を意図した練習,あるいは教科特性に規
定された学習活動 (例えば,理科ならば実験や観察,
社会科なら見学や調査,国語なら音読や作文といっ
たこと),さらにはまた課題学習的なものをどのよ
うに計画するかということ｡ヒラーもまた教授様式
を ｢思考 ･理解を深めるゆきぶり型｣｢トレーニン
グ型｣｢プロジェクト型｣｢興味 ･関心追求型｣の4
つに区分し,年間のカリキュラム全体がそれぞれの
様式の緊張関係と調和の相において構成されること
の重要性を指摘している2)0
(2)単元レベルの学習形態
学習形態を問題にするのは,学習が一人ひとりの
ものであると同時にそれが相互作用的な関係におい
て成立するものだからである｡三つの学習形態は,学
び方の典型を教えているといってよい｡三つの学習
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形態を巧みに駆使した一時間一時間の授業の積み重
ねによって.一人で学ぶこととみんなで学ぶことと
の統一を経験することになる｡しかしそうした学習
形態の転換は.一時間の授業の中でのみ問題とされ
るものではない｡それは-単元あるいはもっと長期
的な学期といったレベルでも計画的に指導する必要
がある｡一時間の授業は多くの場合,教師の主導の
もと子どもたちに基礎 ･基本となる知識や概念を学
びとらせる場となっている｡しかし単元あるいはよ
り長期的計画においては,基礎的な事柄のトレーニ
ング的な定着や発展的な学習活動の位置づけが必要
である｡そうした長期的な展望において,個人,小
集団,一斉学習の指導が考えられなくてはならない｡
例えば,宿題は個人学習であるがその点検や評価
といったことを小集団での取り組みにしたり,その
結果,理解が不十分なところを一斉学習で取り上げ
てみんなで学び直すというやり方もある｡また,あ
る単元での学習をもとに個人や小集団でさらに発展
的に調べて一斉学習として発表する,ということも
ある｡斎藤は単元レベルの授業形態を｢個人学習｣｢組
織学習｣｢一斉学習｣｢整理学習｣の四つにわけて,
授業が全体として組織的で構造的なものとなるよう
にしているZ3)｡
斎藤においては ｢一斉学習｣というのが通常の授
業であるのに対し,｢組織学習｣は次のように説明
されている｡｢組織学習では子どもたちは,それぞ
れ自分の席で自分の問題について考えたり,問題点
や疑問点やわかったことをノートに苦いたりする｡
また,それを持って教師や友だちのところへいき,
自分のものを確かめたり,他の人との考え方のちが
いを知ったり,同じ問題を-しょに考えたりする｡｣
斎藤のいう ｢学習形態｣は,文字通りの ｢形態｣を
意味しているのではなく,学習活動の内容も含みこ
んで｢形態｣という概念が用いられている｡したがっ
て ｢組織学習｣というのは学習内容的には予習的な
学習活動であり,｢整理学習｣は復習的な学習活動
とその指導がイメージされているといってよい｡
こうした学習形態の問題は,思考 ･認識面と同時
に学習に対する意欲形成という面でも重要である｡
学習形態に注目して指導するということは,学びの
場において子どもたち相互が互いを認め合い励まし
合う関係を育てるということである｡学びに対する
意欲は決して個人的な問題ではなく,意味ある他者
の存在を必要とする｡一人ひとりの学びを成立させ
るためには,よき学び合いの関係を育てる必要があ
るのであり,いがみ合った関係の中では学習意欲も
相殺される｡そこには学び合う関係を高める指導が
必要なのであり,ただ機械的に学習形態を転換する
ことで一人ひとりの学習意欲が高まるわけではない｡
いずれにしても授業展開をつくりだすためには,
一斉学習を中横としながら学習主体を育てるという
長期的な見通しのもとで,学習内容と関連づけて学
習形態や学習活動を組織的に指導する力が不可欠な
のである｡
おわりに
｢授業展開｣を考えるということは,子どもたち
一人ひとりの達成と共同での達成との統一を授業指
導の基底に据えることである｡授業不成立の状況は
単純に ｢学習形態｣の問題に還元できないというこ
と｡｢少人数指導｣やいわゆる ｢習熟度別クラス｣
を編成したとしても,また小集団学習を中核に据え
た授業を組織したとしても,それだけで満足のいく
授業が展開できるわけではない｡
｢授業展開｣の実現には,その前提として明確な
目標設定と授業計画を必要とする｡目標を明確にし
計画を立てるということは,授業を一方伝達的なも
のとするのではない｡計画もなく ｢授業展開｣が実
現することはないのである｡もちろん ｢展開｣を実
現する授業構想をもったとして,現実の授業がその
とおりに展開するわけではない｡実践は計画どおり
予想どおりに展開しないという側面を絶えず含んで
いる｡だから実践においては,その実践の過程で,
必要とされる事柄について最大限の計画修正力が求
められ,また授業後に実践を振り返り課題を次の実
践に生かすようにするのである｡しかしそうした授
業目標をも含めた絶えざる反省や修正を行うために
ち,｢授業展開｣の構想や計画が不可欠であり,棉
想や計画のないところに反省は生まれないo
さらにまた｢授業展開｣の考察は,｢教える｣と｢学
ぶ (考える)｣が不可分のものであることを示して
いる｡基礎的な知識を覚えさせることが ｢教える｣
ことであり,それを用いて問題を解くことが ｢考え
させる｣ことではない｡｢教える｣ということは知識･
情報を伝え覚えさせるということではないQ教師か
らの鋭い切り込み,問題提起,｢発問｣が子どもの
学習活動を誘発する｡｢教える｣ということは,千
どもの全人格的な知的活動を引き起こすものであ
る｡また,｢習得｣と ｢活用｣という言葉が一人歩
きをして,基礎-習得-暗記という図式ものと,揺
業の前半は覚える ｢習得｣,後半が考える ｢活用｣
場面といった二分化した授業も散見する｡そうでは
なくて,基礎そのものを豊かに ｢教え｣｢学ぶ (考
える)｣ことによって.｢活用｣に生きる学習が成立
するのである｡24)
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1)田中排治 ｢学力調査に見る日本の子どもたちの
学力実態一最近のPISA･TIMSS･文部科学省の
調査から｣ 久富善之/田中孝彦編 『希望をつむ
ぐ学力』明石書店,2005年 佐藤学 ｢学力問題
の構図と基礎学力の概念｣東京大学 学校教育高
度化センタ一編 『基礎学力を問う』東京大学出版
会,2009年など｡
2)例えば,吉本は授業の課題は ｢陶冶｣(-教科
内容の習得を通しての ｢科学的｣な認識の形成)
なのであり,小集団に安易に学習を委ねても達成
されるものではなく,授業に小集団や班を使用す
る場合には,厳密な制限,条件が必要であると指
摘している｡吉本均編 『学習集団とはなにか』明
治図書新書,1976年
3)学校教育法に ｢･･･基礎的な知識及び技能を
習得させるとともに,これらを活用して課題を解
決するために必要な思考力,判断力,表現力その
他の能力をはぐくみ,･･･｣(第三十条)と記述
されている｡｢習得｣にせよ ｢活用｣にせよ日常
的な用語として用いられており,例えば,｢習得｣
は既有の知識や経験を "活用"して新しい内容を
"習得"するとも表現される｡また,思考力,判
断九 表現力は ｢習得｣過程においても不可欠で
ある｡この文脈においては,｢学んだこと(-習得)
が生きて働く (-活用)｣ように学習指導をおこ
なう,というように理解すべきことであろう｡
4)J.S.ブルーナ- (岡本/池上/岡村訳)『教育
という文化』岩波書店,2004年,p.68 なお,級
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